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聴覚障害児の算数学習における 「つまずき」 と教師による
「指導の工夫」
一聴覚特別支援学校小学部の授業事例からの分析一
片 岡 加 奈 鳥 越 隆 士
(加西市立善防中学校) (兵庫教育大学) 
聴覚特別支援学校 (華学校) 小学部での算数の授業を参与観察し, 聴覚障害児が示す 「つまずき」 と教師による 「指導の
工夫」 を記述 ・ 分析した。 授業場面から46のエピソードが収集され, これらをオープンコード法により質的に分析した。 
「つまずき」 は, (1)日本語の読み方, (2)日本語の意味, (3)計算記号の意味, (4)絵や図の読み取り, (5)整数・ 小数・ 分数の関
係, (6)全体と部分, (7)数と量, の 7 つのカテゴリーにまとめることができた。 また 「指導の工夫」 は, (1)日本語の指導, (2) 
言葉と計算, (3)絵や図で考える, (4)合成と分解, (5)四則計算の関係, (6)既習事項で考える, の 6 つのカテゴリーにまとめる
ことができた。 単に日本語の間題だけでなく, 数や操作に関する概念の理解そのものにもつまずきが見られ, また日本語の
指導にと どまらず, 算数間題の解決のあらゆる過程に指導の工夫が見られることが示された。
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This paper dealt with the challenges and innovative instruction in mathematics for deaf and hard-of-hearing pupi ls at a school 
for the deaf. We participant-observed the math class learning and instructions and obtained 46 episodes concerning the chal lenges 
and innovative instructions. Through their open-codes analysis, we found 7 categories of the challenges: (1) reading Japanese, 
(2) meaning of Japanese, (3) symbols of calculation, (4) interpretation of drawing and diagrams, (5) relations among numbers, 
decimal, and fraction, (6) the whole and parts, and (7) numbers and quantity. As for the innovative instruction by teachers, we 
found 6 categories: (1) instructions of Japanese, (2) words and calculation, (3) thinking using drawing and diagrams, (4) synthesis 
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served not only the problems in Japanese but also those of number concepts and their operations, and that teachers' instruction 
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1 問題の所在
聴覚障害児の学習において, かねてより小学校高学年
以降の教科学習が困難だと言われてきた。 一般に, 「9 
歳の壁」 という ことばで表現されているが, 小学校 3 ~ 
4 学年段階までは到達できても, それ以後, 学習が停滞
したり, 伸びが十分みられないと指摘されている (中野, 
1983)。
聴覚障害児は, 聴覚から音声言語の入手が困難であり, 
そのため音声言語の獲得に遅れがもたらされるが, 言語
領域にと どまらず, 算数など様々な領域にも影響が及ん
でいる (Bull, 2008; Pagliaro, 2010)。 Traxler (2000) は, 
米国でのスタンフオー ド学力検査の結果から, 9 歳~ 14 
歳の50% , 15歳以上の90% が健聴児より も算数の学力が
低く, また伸びがゆるやかであることを示した。 算数の
学力の伸び悩みの原因として, 四日市 (1991) は, 聴覚
障害者は(1)言語的な概念の発達が十分でないこと, (2)そ
れにより形成されていく論理的な思考も未熟なことが多
いこと, (3)抽象的で具体化しにくいものはとらえにくい
こと等を指摘している。 また聴覚障害そのものが原因で
なく, 聴覚障害児の中に多く存在すると言われる認知能
力の障害が聴覚障害児の学力調査の結果を押し下げてい
るとの議論もある。
教育実践の現場から算数指導に関わる様々な取組も報
告されている。 脇中(1998) は, 学校高等部生徒を対
象に, 数学文章題の何につまずく のか, なぜ難しく感じ
るのかについて調査した。 その結果, ①日本語の言語理
解が浅い, ②言葉のイ メ ージに引きずられる, ③決まっ
た流れの中で思考する, ④数学の意味に対する意識が薄
い, ⑤言葉に対する意識が薄い, ⑥ 「逆操作」 を考える
必要性の有無の判断が難しく, 「何となく反対だから, 
反対の方法を使えばよい」 と思考してしまうことを指摘
している。 また中村 ・ 黒木(2007) は, 全国 学校の算
数・ 数学担当者に対する質問紙調査に基づき算数・ 数学
指導の工夫と問題点を明らかにした。 指導の工夫として, 
プリ ント学習, 習熟度別学習, 手話の活用などが, 問題
点としては, 抽象的 ・ 論理的思考力, 日本語の読み書き
能力 , 習熟度の差などが挙げられた。 習熟度の差に対し
て習熟度別学習のように指導の工夫と問題点が一致して
いるものがある一方で, 抽象的 ・ 論理的思考力が問題点
と されながらも, その対策と してプリ ント学習が多く行
われ, 問題点と指導上の工夫が必ずしも一致していない
と考えられるものが多く見出された。 具体的な授業の中
で, つまずきと指導の工夫との関わり を検証する必要が
あろう。
本研究では, 聴覚障害児の小学部段階での算数の指導
に焦点をあてる。 具体的な授業の中で, どのよう な困難
さやつまずきが現れ, それに対して教師はどのよう な指
導の工夫を実践しているのか, まずは広く事例を収集し
整理することをめざす。 具体的には, 学校小学部の算
数の授業を定期的に参与観察し, 児童の問題解決のプロ
セスやつまずき, 教師による指導の工夫, 教師と児童 ・ 
児童同士の対話など学習の様子をできるだけ詳細に記録
した。 また授業終了後に, 授業の中で見られた困難さや
教師が行った指導についてイ ンタ ビューした。 さらに補
完的な資料として, 教師に対して担当児童の実態と指導
について自由記述形式のアンケート調査を行った。 これ
らをもとに聴覚障害児童の算数学習におけるつまずきと
指導の在り方について検討を行った。 
2 方法
2 -1 調査対象
本調査は, A県立 B聴覚特別支援学校小学部で行わ
れた。 B校の全児童生徒の在籍数は80名程度である (幼
稚部から高等部まで)。 うち小学部に在籍する児童数は, 
25名程度 (各学年 1 クラスで, それぞれ2 名から6 名) 
であった。 児童の聴力レベルは中等度難聴から最重度難
聴までおり, 全員が補聴器か人工内耳を装用している。 
またコミ ュニケーショ ン手段(手話中心, 口話中心) も
多様であった。教員は, 主に手話と口話併用で指導を行っ
ていた。 算数担当教員はすべて聴者教員であった。 算数
の授業は, 重複障害児童を除き, 主として集団で指導が
行われていた。 
2- 2 手続き
調査は, 参与観察についてはx 年 3 学期及び x十 1 
年 1 学期, 事後のアンケート調査はx + 1 年の夏期休業
中に行った。
参与観察は, 上記の期間に16回学校訪問して行った。 
各訪問では, 主として小学部の算数の授業を参与観察し
た (計23校時)。 参与観察では, 教員の発した言葉や使
用した教材, 児童の反応や発表などを中心に記録した。 
その場では簡単なメモにとどめ, 1 日の観察終了後, メ
モに基づき, できるだけ詳細に授業を再構成した。 また
教師へのイ ンタビューでは, 授業終了後, 授業のねらい, 
児童のつまずき, 指導の工夫などについて可能な範囲で
聴取した。 これについても, のちにメモをもとにできる
だけ詳細にイ ンタ ビューを書き起こ した。
事後のアンケート調査は郵送により実施した。 質問内
容は, 児童のつまずき, それに対する指導 ・ 工夫, 指導
後の児童の変化, 算数指導全体の課題などに関するもの
であった。 
2-3 分析方法
参与観察によって得られた記録から, 児童のつまずき
と指導の工夫に関わると思われる記述を抽出した。 児童
のつまずきに関わる一連のまとまり をもった指導を1 エ
聴覚障害児童の算数指導
ピソー ドと し, 計46エピソードが抽出された。 これを一 
次資料と, 次にオープンコード法(フリ ック, 2003) に
より各エピソードを分析した。 即ち, エピソードからつ
まずきや指導の工夫に関係すると思われる記述を切り取
り, それぞれに内容を最も端的に表す言葉によるコード
を創出し付記した。 繰り返し資料を読み解くことにより, 
付記されたコードを精緻化し, また得られたコード同士
を比較し, 類似したものを統合し, より上位のカテゴリー
の生成を行った。 さらに, カテゴリー同士の関係も検討
した。
事後アンケート調査についても, 児童の実態や教員の
指導の工夫に関して, 同様にオープンコード法により分
析を行った。 
3 結果及び考察
3 -1 児童のつまずき
参与観察によって得られた記録より, 児童のつまずき
に関しては42コードが得られた。 これらはさらに, (1)日
本語の読み方, (2)日本語の意味, (3)計算記号の意味, (4) 
絵や図の読み取り, (5)整数・ 小数・ 分数の関係, (6)全体
と部分, (7)数と量の7 つのカテゴリーにまとめることが
できた。
以下各カテゴリーに関して, 実例を交えて紹介する。 
なおエピソード部分は太字で, 教師は T, 児童は Sで表
す。 s の添え数字はエピソード内の児童を区別するため
に付記したもので同じ数字が必ずしも同一の児童を表し
ているわけではない。 またエピソード部分は, エピソー
ド全体でなく, 関連部分のみを抽出して示している。
(1) 日本語の読み方
このカテゴリーには, 日本語の読み, 特に数詞の読み
の困難さが含まれていた。 以下に典型的なエピソードを
記す。
エピソード1 ( 1 年 : 数)
具体物と数字のマッチング課題を行っている。 Tは黒
板の数字力一 ドを1 枚とって, 児童に提示し, 児童はそ
の数と同じ数だけ自分のブロックを入れ物に入れる。 何
回か繰り返し, 数字とブロ ックの数が合うか確認した。 
SI もS2も数字を見て, ブロ ックを入れるこ とができて
いる。 授業の初め, 数字とその読み方が教室前方に掲示
してあつたが, その後Tは児童が見ないようにはずした。 
SI は数字力一 ドを黒板にはって, 数字の読み方をひらが
なで書く が, 「ろく」 が書けない。 T と一緒に指文字と
発音による読み方を確認した。 その後プリント学習。 プ
リントに動物が描いてあり, その数を数えて数字を書く
課題。 SI は動物の数を数えて, 数字を書く ことができて
いる。 T : この動物の名前は?SI : 動物の名前を言うが, 
ワ二を 「ニワ」 と答え, シマウマ, ライオンは分からな
かった。 
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SI は手話中心 , S2は口話中心のコミ ュニケーショ ン
である。 s l は, 動物の名前に関して手話では表すこと
ができるが, 日本語で名前を表すことができない。 また
数字は分かるが, その日本語の発音は分からないものが
多い。 教師によると, 「いち」 と 「しち」 も区別もでき
ていないとのことであった。
日本語の数表現に関しては, 助数詞についても複雑に
変化する (例えば, 「1 本」 ip-pen, 「2本」nl-hon, 「3 
本」 san-ben, あるいは 「1 」 lobi, 「1 皿」hito-saraな
ど)。 授業の中でも 「一皿」 を児童が 「ichi-sara」 と読み, 
教師が読み方を指導していた。 普段, 耳からその音が入っ
ていない場合, その読みも合わせて学習する必要があろ
う o
(2) 日本語の意味
算数特有の単語やあまり日常生活で使用しないような
単語に出会ったとき, 困難さが見られた。 また特に文章
題では, 日本語の意味を理解したうえで, 示された数の
関係性を考えることが困難であった。
エピソード2 ( 5 年生 : 小数の文章題)
「つばささんは10cm, みらいさんは20cmのししゆう糸
をもっています。 みらいさんはつばささんの何信ですか? 」
の文章題が提示される。 先生と児童の間で以下のような
発言のやり取りがあった。 SI : 2倍 ; T : 式は? ; S2 : 
10X 2 = 20 ; T : 2 を求める式は? ; S3 : 10X 2 ? ; S2 : 
10X0.2 ?S3 : fox ie ?T : 0.2ってどこからきた? ; SI : 
0.1 X20 (以下省略)
s lは, 設問に対して即座に 「2倍」 と答えたが, 答
えを導く式を立てることができなかった。 また, 他児も
式を考えたとき 「かけ算」 の意見ばかり出た。3 年生で
「倍」 を学習したときに 「かけ算」 を使った学習をして
きたため, 「倍」 という言葉が出てきたらすぐに 「かけ
算」 と結びつけてしまう と考えられる。 また即座に 「2」
と出たことから, 文章全体の意味を理解して答えたので
はなく, 「10」 「20」 「倍」 の言葉から直感的に 「2」 を
考えたとも考えられる。 文章題になると, 文章の意味を
深く理解することが難しく, そのため, 「あわせる」 は
「たし算」, 「残り」 は 「ひき算」 など, キーワードを頼
りに答えを求めることがたびたび見られた。
エピソード3 ( 3 年生 : 最初はいく つ? )
「ロープがあります。 9 cmずつに切ったら8 本できま
した。 最初はいく つありましたか? 」 の文章題が提示さ
れる。 Sは 9 と8 を書いて, 9 - 8 = 1 とまず式を書い
た。 それから9 X 8 = 72とした。
児童は出てきた数字を順番に書き, どのように計算す
ればいいか考えた。 まず引き算を行ったが, 1 という答
えは違うのではないかと判断し, 次にかけ算を行い, 正
解を得た。 ただキーワードとなる 「最初は」 や 「ずつ」
を理解し, 問題全体を把握した上で, 計算に結びつけた
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とは考えがたい。
(3) 計算記号の意味
計算記号は抽象的な意味を持つ。 ただ具体的な事例を
通して導入されるため, 時にその具体性が記号の意味を
規定してしまう。
エピソード4 ( 3 年生 : 割り算)
「ビ一玉が15こあります。 ①3 人に分けると, 1 人な
んこずつになりますか?② 1 人に3 こずつ分けると, 何
人に分けられますか? 」 の文章題が提示される。 Sは, 
まず①に対して, 15÷ 3 とし, ②に対して, 15÷ 1 と記
述した。
①は立式できているのに, ②は間違っている。 s は , 
わり算が 「人」 で分けるものと思いこんでいる。 ①は
「3人に」 であり, ②は 「1人に」 ということからつま
ずいていると考えられる。 以前におはじきを用いて操作
活動をしながら 「割り算は同じ数ずつ分ける」 というこ
とを理解できていると思われたが, 割り算の意味が具体
的な場面に引きずられていて, まだ抽象的な意味を獲得
していない。
(4) 絵や図の読み取り
文章題を考えるとき, まず具体物や具体的な絵を用い
て, 考える手掛かりにすることが多い。 学年が上がるつ
れ, 具体的な絵や図からより抽象度の高い数直線が用い
られるようになる。 文章の内容から図を作ったり, 図か
らその意味を読み取ったりするときにたびたびつまずき
が見られた。
エピソード5 ( 5年 : 文章題, 同じものに目をつけて)
文章題 「遊園地に行きます。 大人の入場料は子どもの
2 倍です。 大人の入場料は800円です。 子どもの入場料
はいく らですか。」 が示され, 各人が解いて, その後答
え合わせを行った。 次に, 教師は類似した別の文章題
「ジェ ッ トコースターに乗ります。 大人1 人分の料金は
子どもの2 倍です。 大人一人分と子ども1 人分の料金を
合わせると1500円になります。 大人1 人分と子ども1 人
分の料金は, それそ、、れいく らですか。」 を示す。 以下, 
対話を示す。
T: さつきの問題と似ているところがあるの分かる? 「大
人 1 人分の料金は子どもの2倍です」 っていうところや
な。
SI は下の線分図を示す。 
T : じやあ, この線分図の中で, 1500円つてこれでいい
のかな ? 
SI : (うなずく)
T : もう一回, 問題文読むよ。「大人1 人分と子ども1 人
分の料金をあわせると1500円になります」 こ う書いてあ
るけど, 1500円はここでいいの? 「あわせる」 って書い
てあるよ。 
l
J ' 八 -1-- 
S2が上図のように線分図を書きなおす, 他の児童は納得
していないようだった。
T : 「大人1 人分と子ども1 人分の料金をあわせると
1500円になります」 ってどういうことなの?
Tは大人と子どもの顔の図を用いて考えさせる。 次に下
のような線分図を示す。 
何度か説明するう ちに, 理解する児童が増えた。
「大人一人分が子ども二人分と同じねだん」 という表
現が理解しにく かったと思われる。 まずは線分図で示さ
れたが, 理解している児童は少なかった。 次に, 実物に
より近い顔の図を出して, 大人一人をひっく り返して
(大人の絵の裏に子ども2 人分の顔が描いてある) , 子ど
も二人と入れ替えたことで, 理解促進につながった。 線
分図は具体的な情報を除いているため, よ り高い抽象性
を持っている。 線分図よりも顔の図が理解できたのは, 
より具体性が高く, 大人と子どもをイメージすることが
できたからだと思われる。
(5) 整数・ 小数・ 分数の関係
日本語の理解が不十分であることとも関係するが, 計
算結果を具体的な例で正しいかどうかを直感的に判断す
る傾向があり (かけ算= 増える, わり算= 減る) , その
ため小数や分数の計算の導入時には, 様々なつまずきが
見出された。
エピソード6 ( 5 年 : 小数のわり算)
Sは, 15 X 0. 2の答えを 「間違い」 と言われ, 「あつ」
と気付いて修正しては間違えることを繰り返した。 小数
点が動く ということは分かつているが, なぜ動く のか, 
どのよ うに動くのかを理解していないため, 15 X 0. 2が
0. 3や300なったと思われる。
整数では0が増えるにつれて数が大きく なるのに対し, 
小数では, 0が増えるにつれて数が小さく なる。 また, 
聴覚障害児童の算数指導
小数の理解の困難さを持ちながら, 新たに分数を学ぶた
め, 小数と分数のつながりに混乱が生じる。 小数や分数
は 3 年から導入される内容である。 3年では意味と表し
方, 4 年以降に四則計算の方法を学ぶ。 児童の中で概念
が確立していない間に計算のルールを学ぶので, 混乱が
見られると考えられる。 先生は具体物などを使って概念
を説明するが, 計算の手続きは, 「10分の 1 になると小
数点が 1 つ左に動く」 のよう なルールを用いて指導して
いた。 しかし, 小数や分数の意味が理解しにくいまま, 
ルールだけを使おう とするため, たびたびつまずきが現
れることになる。
(6) 全体と部分
エピソー ド7 ( 4 年 : 分数のたし算)
図を用いて, 分数のたし算ができることを確認したあ
とのやり取りの様子である。
「FFil
T : では, これは? (上記の分数を板書する) なぜ, 分
母を足したらだめなの? 「4分の 3」 と 「8分の 3」 の
ちがいを数直線に書いて表わしましよう。
Tは, 黒板に数直線を一つ描き, 下にもう一つ数直線を
描いて表すように指示した。 Sはノートに以下のよ うに
数直線を描いた。 
T : 「4 分の 3 」 ってどんな意味ですか?
S : 1 を4 つに分けた3 つ分。
その後, Sは 「4分の 3」 と 「8分の 3」 の数直線から, 
「1 」 を同じ長さにできていないこ とが分かる。 マル図
のときには, 同じ大きさのマルを 「1 」 と考え, 4 つや
8 つに分けるこ とができていたが, 数直線になると, 
「4 分の 1 」 と 「8分の 1 」 を同じ大きさにしてしまい, 
全体を 「1 」 とする考えが抜け落ちてしまった。
分数に関して, 全体を等しく分割するという考え (等
分割) は獲得できていたが, 全体の大きさはすべての分
数で等しいという考え (等全体) ) が定着していないと
考えられた。 具体的な事物(例えば, ケーキ) や半具象
的なマル図や数直線で分数を理解できていても, 分数同
士の比較で必要な, 全体を1 とし, 全体と部分との関わ
りで考えるような, より抽象的な操作を含む思考の達成
にはまだ困難さが見られる。
エピソ hー 8 ( 5年 : 文章題, 同じもの目をつけて)
文章題 「りんご7 個をかごにつめてもらったら, かご
代をふくめて940円でした。 同じかごでりんごを5 個に
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すると, 700円になるそうです。 りんご1 個のねだんは
何円ですか。 また, かご代は何円ですか。」 が与えられ, 
下の図が黒板に示された。 
1 0000000 940円
j 00000 700円
Sはこの文章の意味は大体読めて, 図を使って, かご
と りんご5 個がおなじものだということ も分かった。 違
いはりんご2 個で240円だということが分かると, 児童
は 「120円」 と答えた。 しかし, 「どうやって120円を出
した?」 と聞く と, 説明ができない。 どんな式になるの
かが分からない状態だった。
このことから, 「2 個で240円のりんごの1 個分」 を求
めるのはわり算を使う という考えに結び付いていないと
考えられる。 わり算を使うのは 「分ける」 という言葉が
あったときという意識がある。 りんご2 個を全体と考え, 
そのう ちの1 個分を出すためにわり算を用いる必要があ
る。 この事例でも全体と部分の関連の理解に困難さが認
められよう。
(7) 数と量
数は様々な意味を持っている。 同じ数字が数(順番) 
を表したり, 量を表したりする。 時にその関連で混乱す
ることがある。
エピソード9 ( 2 年生 : 時刻と時間)
教師によると, 時刻と時間に関する指導が難しい。 特
に, 「何時何分」 と 「何分間」 という違いが難しい。 学
校の指導だけでなく, 家族の協力も必要だった。 日常生
活の中で, 例えば, テレビを見るときに始まりと終わり
を見て, 見ていた間が 「何分間」 ということだと意識づ
けを行った。
時刻は順序を表すもの, 時間は時刻のある点A から
ある点B までの間隔の大きさを表す量である。 順序を
表す時刻は理解しやすいが, 量を表す時間の理解が難し
いと考えられる。 なぜなら, 量を考えるときには, A点
を 0 と して, そこからB点までがどれだけあるのかと
いう ことを考えるからである。 A点が 0 となりう る考え
の習得が必要になると考えられる。 または, A 点と B 
点との差がどれだけあるかと考えることができれば, ひ
き算を用いて差を求めると考えることもできる。 時刻や
時間というのは, 単元と して取り上げられるが, たし算
やひき算と大きく関わっている。 たし算やひき算がどん
な場面で用いられるのかを考え, その例と して時刻や時
間を用いることでより理解が深まると考えられる。
以上, 聴覚障害児童が経験するつまずきを7 つのカテ
ゴリーに分類して, エピソードを含め, 紹介した。 これ
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ら 7 つのカテゴリ ーはさらに, その内容を検討すると
「日本語に関係するもの」 ( 日本語の読み方, 日本語の意
味) , 「概念の具体から抽象への深化に関係するもの」
(計算記号の意味, 絵や図の読み取り) , 「概念間の関連
に関するもの」(整数, 小数, 分数の関係, 全体と部分, 
数と量) の 3 つの上位カテゴリーに分けることができよ
う。 最初が日本語に関連するもの, 後の 2 つが算数の概
念そのものに関わると言えるかもしれない。 
3-2 教師による指導の工夫
次に, 参与観察によって得られた記録を, 教師による
指導の工夫の観点から分析し, 47のコードを得ることが
できた。 これらはさらに, (1) 日本語の指導, (2)言葉と計
算, (3)絵や図で考える, (4)合成と分解, (5)四則計算の関
係, (6)既習事項で考えるの6 つのカテゴリーにまとめる
ことができた。 以下それぞれに関して, 実例を交えて紹
介する。
(1) 日本語の指導
3 - 1 でも述べたが, 数詞に関わる読みの誤りがよく
みられ, 教師はその都度正しい読みを書いたり, 発音さ
せたり, 指文字で表現させたり していた。 また文章題等
で, 難しい日本語表現や理解できない単語があったとき
などは, 日本語の指導を行っていた。 式から文章問題を
子どもたちに考えさせる授業で, 子どもたちが作った問
題文に助詞や動詞の活用等の誤りがあったときなどは, 
その都度指導を行っていた。
聴覚障害児は日本語の力が不足しており, それが算数
の学習の難しさをもたらしていることもあるので, 問題
の中に出てきた言葉の読み方や意味, 難しい言葉を反復
させて教えるなど, 日本語の指導に力を入れていること
は理解できる。 ただ児童が算数の問題を考えているとき, 
途中で日本語の指導が入ると, 思考が中断してしまう こ
とも考えられる。 日本語の指導を算数の中でどのように
位置づけていく のか課題だと考えられた。
(2) 言葉と計算
文章題を解く とき, 文章題を読ませ, そこから計算を
導く ことができるよう なキーワードを探させる指導が行
われていた。
エピソード10 ( 2年 : ひき算)
文章題 「しろつめく さの花が21 本さいています。 8 本
つむと何本のこ りますか。」 を児童に読ませる。 以下や
りとりを示す。 T : 大事なところは?SI : 21本, S2 : 8 
本, T : たずねていることは何? S2 : (少し考えて) 何
本のこ りますか, T : 「のこ ります」 やから, たし算? 
ひき算?S3 : ひき算, T : じやあ, 式と答えはどうなる? 
(以下略)
「残りは」 という キーワードがあるとひき算になると
ことを意識させている。 文章題のキーワードを意識させ
ることで, 文章 (言葉) と計算をつなげよう と している
と考えらえよう。 ただ 「残りは」 というキーワードがあ
るからといって, 必ずしもひき算になるとは限らない。 
児童のつまずきの 「日本語の意味」 で例に示したように, 
文章全体を理解するのでなく, キーワードとなるよう な
単語に反応して (例えば 「倍」 →かけ算) 誤った解法に
至ることもよく見られる。 キーワードに着日しつつ, 児
童の発達段階や言語力に対応して, 文章全体を理解する
援助も必要と感じられた。
(3) 絵や図で考える
算数の教科書にもふんだんに絵や図が用いられており, 
算数の指導の工夫として, 絵や図を用いることは日常的
に授業で観察された。
エピソード11 ( 4 年 : 分数のたし算)
T : (オレンジを1 つ持ってきて実際に4 等分に切り, 
その1 つを示して) , これはいくつ?SI : 「4分の1 」 ; 
T : ( 2 つのオレンジ片を再びく っつけながら) この
「4分の 1 」 と 「4分の 1 」 を足すとどうなるでしよう。 
S2 : 「2分の1 」 や; T : (オレンジを見せながら) こ
れは 4 つに分けたう ちの2 つだから, 「4 分の 2」 と し
て表すこともできます。 
+ =
黒板には上記のようなオレンジの形と似た形のマル図
が描かれていて, 児童たちは, 各自で同じ図をノートに
写し, 4 等分のうちの1 切れに色をぬり, 足したらいく
らになるか考える。 図で 「4 分の1 」 になることが分かっ
た後, 式と答えを書いた。
授業後, 教師は, 聴覚障害児は具体物を用いると, イ
メ ージしやすいのでオレンジを用いたと話している。 具
体物による操作で分数の加法を動作レベルで理解させ, 
それをさらに抽象的なマル図を使って確認を行っている。 
具体から抽象へと児童の分数の加法という概念を押し上
げていると言えよう。
エピソード12 ( 6 年 : 分数のわり算)
3文章題 「かべにペンキをぬりました。2 dieで 4 m2ぬれ
ました。 1 dieでは何m2ぬれますか。」 が示され, 黒板に
は下図 (左) も描かれていた。 
i i 
2da Ida
T : では, 1 dieではどれだけ? 1 dieは, 2 dieの半分です
( と言って, 図の中央に縦線を引く, 上図右)。 これは8 
聴覚障害児童の算数指導
つあるうちの3 つやろ。 ここ (濃い部分) を考えると, 
「8 分の 3 」 の式はどうなる? S : 式は, 4 分の 3 わる2。
分数のわり算の内容を一通り終えている。 面積図を用
い, まず4 等分した部分の3 つ分を示し, さらに1 d は
2 d の半分だからと言って, 図を縦に半分にした。 そし
て求めたい部分に色を塗り, それがいく つかを児童に数
えさせた。 ここでも図を用い, 具体的な操作を行いなが
ら, 問題文の意味や分数のわり算の概念の理解を促進し
ていた。
エピソー 5 で示されたよう に, 同じよう に図を使用
しても児童の理解の程度は様々であった。 絵や図は算数
の学習内容を理解 ・ 思考するための1 つの道具であり, 
それが目標でない。 また学年が上がるに従い, より抽象
的な表現が求められる。 児童の発達段階に応じて, どの
ように絵や図を用いるかが課題と考えられた。
(4) 合成と分解
エピソー ド13 ( 2年 : 10になる数字)
授業で教師が10になる数を, 指を使いながら反復して
練習させていた。 T : 10になる数字は, 2 と何? (と指を
使って聞く) ; S : 8 ; T : では, 5と何?S : 5 ・ ・ ・ ・ 
を繰り返す。
聴児でも指を折って数を数えることはあり, 具体物
(指) により, 数のイメ ージや操作が容易になるが, 手
話は数詞と して, 指で数を表現する。 その点から, 聴児
と聴覚障害児では指の使用の意味が異なっているのかも
しれない (前者は非言語的, 後者は言語的)。 しかも手
話は片手で数を表現することができる。 例えば2 つの数
を比較するときなど, 片手それぞれで表現することがで
き, また2 つの数を操作する (例えば, たし算やひき算) 
ときなども, 2 つの手の指でそれぞれの数を表し, 具体
的に操作できる。 また上の例のように, 10以下の数では, 
手話の数詞表現は, 1 と5 を分けて表現するため(人差
し指から小指まではそれぞれ1 を, 親指は 5 を表す) , 
数の分解と合成の理解を容易にすることが予想される。 
エピソード14 ( 2年 : 大きな数)
Tが 「1000 が10 こでいくつ?」 と質問すると, Sは, 
「1000, 2000, 3000・ ・ ・」 と指を1 , 2 , 3 ・ ・ ・ と
折りながら数を数えた。 T は他児にも同じように指を折
りながら指導していた。
教師の質問に, 両手の指を順番に折って数えたことか
ら, 数を数えるときに両手の指を使う ことは, それまで
の日常生活や学習の中で身についているのだろう。 これ
に, なかなか想像しにく い1000 という大きい数を1 つ
のまとまりと して, 1 本の指で表すことにより, 大きな
数の理解を促していた。 ここでは指による計数表現は, 
手話言語の数詞によるものでなく, 非言語的な指折りに
よるものであった。 手話の数詞表現と非言語的な指折り
による計数表現は, 授業の中で混在していた。 今後どの
37 
よう な場面でどちらを使うのか等, 十分な検討が必要だ
ろう。
いずれにせよ, 日常的に使う具体的な数から操作可能
で抽象的な数概念の理解を促進するために, 数の合成と
分解は有効であろう。 その際, 指による計数活動や手話
の数詞を使用していた。 特に手話の言語的な特性 (数詞
の表現形態) により, 数概念の理解をより促進すること
が考えられた。
(5) 四則計算の関係
エピソー ド15 ( 5 年 : 四則計算)
T : 今まで, いろんな計算を覚えてきましたね。 どん
な計算? SI : たす, ひく, かける, わる。 ; T : 今から
絵を見せます (下図左を示す)。 その絵がどの計算のや
り方かを考えましよう。 
- 1. 
;〔;: l , 
S2 : ひき算。 ; T : 理由は ? ; S2 : まず8 匹います。 黄
力エルが3 匹船に乗って帰ったから。 ; T : では, もう
ひとつ (上図右を示す) ; SI : 同じやんか。 ; T : よく
見てよ。 ; S3 : わり算。 いや, たし算。 ; S4 : たし算。 ; 
T : 理由は?S5 : 5 十3 = 8 匹 ; T : 5 十3 = 8 , この絵
で似ている絵はどれ? どこが違う?S7, S3 : 上と下が
かわっている。 ; S4 : 絵が同じだけど, 方法がちがう。 
たし算とひき算。 ; S5 : こつち (右の絵) の式は8 -5。 
下学年で使用するよ う な易しい計算の絵を使っている。 
そのため, 絵を見ると児童はすぐにどんな計算方法を使
うのか判断できた。 さらに, 自分で問題を作っている児
童も見られた。 この授業では, たし算とひき算が逆の関
係であることに気付かせるために, 同じ絵を逆にして使
われていた。小学4 年段階で, 四則計算は一通り学習し
ている。 それ以降は四則計算の性質や関係を学んでいく
ことになる。 また文章題では 「はじめはいくつ? 」 といっ
た, 逆思考の考え方を求められるよう になる。 たし算と
ひき算が逆の関係であることを理解させることは, 具体
的な事例に埋め込まれていたそれぞれの計算手続きをよ
り抽象化することに役立つと思われる。
エピソード16 ( 3 年 : わり算の計算問題)
Sは, わり算の計算途中 「40÷ 5 」 で, 鉛筆が止まっ
ている。 T : かけ算を書いてごらん。 確認できるよ(と
いい, ノートの40÷ 5 の下に8 X 5 = 40と書かせる)。 S 
は 2 つの関係がすく、、には分からなかつたが, 教師が説明
した。
わり算の計算をするときには, 必ずかけ算九九表を用
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いて, 九九表の答えが 「わられる数」, かける数が 「わ
る数」 に相当することを説明していた。 わり算の学習で
は, 具体物を分けるという操作活動を重視されていた。 
しかし, 「分ける」 という操作と, わり算とかけ算との
関係がなかなかつながらない。 具体的な計算の理解では, 
このように四則計算の関係の理解を促すことが有効と考
えられた。
(6) 既習事項で考える
新しく学ぶ事項(例えば, 分数や小数の計算問題) に
困難さをかかえた場合, 既習事項 (例えば, 整数の計算
問題) に置き換えて指導を行っていた。
エピソード17 ( 5 年 : 小数の文章題)
文章題 「食用油が0. 8 Je あります。 重さ0. 71 kg ありま
した。1 Ie の重さは何kgですか? 10分の1 の位まで四捨
五入して求めなさい。」 と関連する数直線による図が示
される。 児童は3 人とも, 0. 8÷0. 71 の式を書いている。 
以下, やり取りを示す。
T:ちよつと待ってね。 確認しましよう(と言って, 以下
を板書する。)
0. 8a - 0.71kg 2」e - 6kg
Ia - 口 kg 1」a - 口 kg
6 kgu
l 
o Ia 2a
T : 1 Je は 2 Je を2 つに分けた分の1 つ分ですね。 では, 
さつきの問題に戻って, 筆算でやりましよう。
児童は, 0. 71÷0. 8の式を書いて, 筆算をしている。
整数の問題では, 十分独力で解決できる問題も, 小数
や分数が出てく ると, 混乱してキーワードに依存したり, 
出てく る数を順番に式に当てはめたり, あるいは数をみ
て, 大きい数を小さい数でわってしまう。 このような児
童に対して, 教師は整数の問題に置き換えて, 問題の理
解を促進していた。
このように複雑に見える問題も同等の簡単な問題に置
き換えて考えると理解しやすいことがある。 いわば 「メ
タ認知的な」 操作を育んでいる指導の工夫と言えるだろ
う o
以上, 学習場面で見られた児童のつまずきに対する教
師の指導の工夫を6 つのカテゴリーに分類して, エピソー
ドを含め, 紹介した。 これら6 つのカテゴリーはさらに, 
その内容を検討すると 「問題の理解を支援するもの」
( 日本語の指導, 言葉と計算, 絵や図で考える) , 「算数
概念の深化を支援するもの」 (合成と分解, 四則計算の
関係) , 「メ タ認知の使用を支援するもの」(既習事項で
考える) の 3 つの上位カテゴリーに分けることができよ
う。 単に日本語の指導にと どまらず, 算数問題の解決の
あらゆる過程に指導の工夫が見られることが示された。 
3-3 事後アンケート
参与観察は時間や学年, 取り扱った単元等が限られて
おり, それを補完するために, 小学部で算数を主に担当
する教員に, 担当する児童の実態と指導の工夫等につい
てアンケート調査を行った。 7 名から回答が得られた。
まず児童がつまずきやすい指導項目とその内容につい
て示してもらった。 指導項目と して挙げられたものを学
習指導要領の 4 つの領域に分類すると, 「数と計算」 (12 
人) が最も多く, 次いで 「数量関係」 ( 8 人) , 「量と測定」
( 5人)であった。「図形」 は最も少なかった( 1 人)。 上
述の参与観察の児童のつまずきのエピソードでも, 「数
と計算」 や 「数量関係」 が多く挙げられていた。 参与観
察で取りあげた事例が, 教師の日頃の指導の実感に対応
するものであると考えられよう。
具体的なつまずきの記述では25の事例が示されていた。 
それらにコードを創設 ・ 付記し, コード間の関連を検討
した結果, 大きく 「文章の読み取り」( 9事例) , 「記号
の意味」(2), 「数の概念」(10), 「関連を考える」(4)の4つ
のカテゴリーに分けることができた。 それぞれのカテゴ
リーごとに内容と3 - 1 で得られたカテゴリーとの関連
を検討する。
「文章の読み取り」 では, 絵に頼る, キーワードに頼
る, 言葉の理解 (前や後) の理解が難しいなどが挙げら
れていた。 これらは, 3 - 1 で挙げられた 「(2)日本語の
意味」 と重なっていた。 「記号の意味」 では, 式の表す
意味や大小記号の意味の理解の困難さが示され, これは
「(3)計算記号の意味」 と重なる。「数の概念」 では, 数の
大きさの違い, 10進法のしくみ, 大きな数, 小数の成り
立ちなどの理解の困難さが示され, 「(5)整数 ・ 小数 ・ 分
数の関係」 や 「(7)数と量」 で示された事例と重なってい
た。 「関連を考える」 では, 単位の変換や折れ線グラフ
の読みとり などが示され, 「(4)絵や図の読み取り」 や
「(6)全体と部分」 と関連があるだろう。 以上より参与観
察と教師による報告では, 得られたカテゴリーが互いに
関連しているこ とが示された。 ただ教師の報告では, 
「日本語の読み」 についての報告が見られなかった。 こ
れは教師が算数の問題でなく, 国語の問題として考え, 
算数のつまずきと して認識していなかったのかもしれな
い o
指導の工夫に関する記述は, 28事例あった。 それらに
コードを創設 ・ 付記し, コード間の関連を検討した結果, 
大きく 「日本語の指導」( 5事例) , 「具体物・ 絵 ・ 図で
考える」(13), 「手話の活用」(5), 「反復学習」(3), 「手続
きのルール化」(2)の 6 つのカテゴリーに分けることがで
きた。 それぞれのカテゴリーごとに内容と3 2 で得ら
れたカテゴリーとの関連を検討する。
「日本語の指導」 は, 参与観察で得られた 「(1) 日本語
の指導」 や 「(2)言葉と計算」 と内容が重なっていた。 
聴覚障害児童の算数指導
「具体物 ・ 絵 ・ 図で考える」 は事例数として最も多く, 
実物や絵 ・ 図を使って, 文章題の内容や数の概念の理解
を促す事例が示されていた。 参与観察で得られた 「(3)絵
や図で考える」 の事例と多く重なっていた。 「手話の活
用」 は, 文章題を手話で表現させ, 内容を考えさせる, 
理解したことを手話で確認するなどで, 一部 「(4)合成と
分解」 で示された手話の活用例と重なる。 ただ参与観察
の中でカテゴリーと して挙げられなかった。 日常的に手
話が使用されていて, それが指導の工夫と して1 つのカ
テゴリーにならなかったと考えられる。 ただ教師と して
は, 手話を活用することは, 児童の学習を促進するもの
と して認識されていることも同時に示されている。 「反
復学習」 は, 例えば毎朝九九の表を学習させるなど, 
「手続きのルール化」 は, 計算問題などの解き方を1 つ
1 つ手続きを細分化してルールとして示して指導する事
例であった。 この2 つについては, 参与観察では, 事例
と して示されていなかった。
以上, 事後アンケート調査の結果を示した。 参与観察
で得られたカテゴリーと多くは重なっていた。 その結果, 
参与観察で得られた結果は, 教師のつまずきや指導に関
する認識を反映したものと言えよう。 
4 全体的考察
本研究は, 聴覚障害児の小学部段階での算数の学習で, 
どのよう な困難さやつまずきを経験し, それに対して教
師はどのよう な指導の工夫を実践しているのかを明らか
にするために, 学校小学部の算数の授業を参与観察を
行い, エピソードを収集し, 質的な分析を行った。
聴覚障害児童が経験するつまずきは, 日本語に関係す
るもの ( 日本語の読み方, 日本語の意味) , 概念の具体
から抽象への深化に関係するもの (計算記号の意味, 絵
や図の読み取り) , 概念間の関連に関するもの (整数, 
小数, 分数の関係, 全体と部分, 数と量) の大きく3つ
に分けることができた。 最初が日本語に関連するもの, 
後の 2 つが算数の概念そのものに関わるものと言えよう。
一方, 児童のつまずきに対する教師の指導の工夫は, 
問題の理解を支援するもの ( 日本語の指導, 言葉と計算, 
絵や図で考える) , 算数概念の深化を支援するもの (合
成と分解, 四則計算の関係) , メ タ認知の使用を支援す
るもの (既習事項で考える) の 3 つに分けることができ
た。 単に日本語の指導にとどまらず, 算数問題の解決の
あらゆる過程に指導の工夫が見られることが示された。
脇中 (1998) は, 学校高等部生徒を対象に, 数学の
文章題のつまずきに関して調査し, ①日本語の言語理解
が浅い, ②言葉のイ メ ージに引きずられる, ③決まった
流れの中で思考する, ④数学の意味に対する意識が薄い, 
⑤言葉に対する意識が薄い, ⑥ 「逆操作」 を考える必要
性の有無の判断が難しく, 「何となく反対だから, 反対
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の方法を使えばよい」 と思考してしまう ことを指摘して
いる。 本研究でも, 日本語の問題やキーワードに引きず
られる, 関連性を考えるのがにがてなど, 共通するつま
ずきが見られた。
今後, これら共通するつまずきが, 聴覚障害児に特有
なものなのか, 聴児にも共通して見られるものなのか, 
また, 例えば, 学習障害の 1 タイプである算数障害との
関連性等, より詳細に検討することが必要だろう。 また
指導に関連付けて, 手話の活用の意義, また聴覚障害児
が一般的に得意と言われている視覚的, 空間的な教材や
それを活用した指導方法などの検討が必要だろう。 
本論文は, 第一著者による兵庫教育大学に提出した修
士論文をもとに, 再分析 ・ 再構成したものである。 
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